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RESUMEN
El siguiente trabajo se basa en una propuesta de 
investigación-acción en la que se tiene por objeto 
principal incorporar estructuras cooperativas en un 
aula de infantil (3 años), mediante un proyecto de 
trabajo internivel desarrollado junto al alumnado de 
segundo de primaria. La acción se llevó a cabo en un 
aula de un centro público de Castellón de la Plana 
(España). En primer lugar se recogió información 
mediante un anecdotario, se formuló una entrevista 
a la maestra del aula y se preparó una tabla de obser-
vación con indicadores extraídos de la Guía CEIN 
para la Construcción de la Escuela Intercultural e 
Inclusiva, para comprobar el grado de cooperación. 
Con ello, se detectaron las necesidades y el proble-
ma de estudio. En segundo lugar, se puso en práctica 
el proyecto “La vuelta al mundo en 80 días”, en este 
trabajo se presta especial atención a las técnicas de: 
la tutorización, el folio giratorio, una adaptación de 
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The following work is based on a research-action 
proposal whose main aim is to incorporate coope-
rative structures within a preschool classroom (3 
years old), through an inter-level project developed 
together with the primary school second grade stu-
dents. The action was conducted in a public school 
classroom in Castellón de la Plana (Spain). Firstly, 
information was gathered by means of a collection 
of anecdotes, some interview questions were formu-
lated for the classroom teacher, and an observation 
checklist was created with indicators from the CEIN 
Guide for the Inclusive Intercultural School Cons-
truction in order to observe the degree of coopera-
tion. Thus, the needs and the problem of study were 
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la técnica 1-2-4 y el “Juego-Concurso de De Vries”. 
Para realizar el seguimiento de la acción y evaluar el 
proceso, se utilizó la observación participante, una 
segunda entrevista a la maestra y un análisis docu-
mental. Además, se llevó a cabo la técnica ‘Felicito, 
critico, propongo’ con el alumnado. Por último, a 
partir de los resultados obtenidos se extraen algunos 
factores y elementos que no han funcionado en la 
práctica abordada.
Palabras Clave: Escuela inclusiva, Practica educati-
va, Educación primaria, Educación infantil.
in 80 Days” was implemented. In this work, special 
attention is given to the techniques of: tutoring, rota-
ting sheet, an adaptation of the technique 1-2-4, and 
the “De Vries’ Game-Contest”. For the monitoring 
of the action and the evaluation of the process, we 
used the participant observation method, a second 
interview for the teacher, and a documentary analy-
sis. In addition, we used the technique “I congratu-
late, I criticise, I propose” with the students. Finally, 
from the results obtained, we identified some factors 
and elements that have not functioned in the practise 
performed. 
Keywords: Inclusive Schools, Educational Practices, 
Primary Education, Preschool Education.
1. Introducción
Pese a que, hoy en día, es muy común en el ámbito educativo oír hablar de educación inclusiva, a 
menudo, parece que dicho constructo no tiene para todos el mismo significado o las mismas connota-
ciones. Según indican Echeita y Ainscow (2011), nos encontramos ante un término confuso y difuso. 
Puesto que, según estos autores, algunas personas asocian el concepto al hecho de que el alumnado con 
discapacidad o diversidad funcional esté presente en un centro ordinario, mientras que otros lo enten-
demos en un sentido más amplio, esto es, partiendo de una lógica de heterogeneidad (reconocimiento 
y valoración positiva de la diversidad en el aula). Siguiendo con la misma idea Echeita (2013, p. 105) 
asocia la educación inclusiva a un poliedro con varias caras:
Adentrándonos en su significado lo primero que ha de señalarse es que hablar de inclusión educativa 
(como de su antónimo exclusión educativa), hace referencia a un concepto y a una práctica poliédrica, 
esto es, con muchas facetas o planos, cada uno de los cuales tiene algo de la esencia de su significado, 
pero que no lo agota en su totalidad.
Para ahondar brevemente en el concepto de escuela o educación inclusiva se presentan en la Tabla 1, 
algunas definiciones del vocablo (Barrio, 2008; Pujolàs, 2008; Ministerio de Educación, Cultura y De-
porte, 2011; Cerdá e Iyanga, 2013; Muntaner, 2013).
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“El término de escuela inclusiva hace referencia a la idea de que la escuela es para 
todos, la educación es para todos, con independencia de las características y diferen-
cias de cada uno, sean éstas por razón de cultura, raza, religión, lengua, capacidad, 
etc. Nos encontramos entonces ante una educación y una escuela de la diversidad, 
apreciándose ésta como un deseo de que nadie sea excluido”.
Pujolàs  
(2008, p.37)
“La educación inclusiva debe entenderse como un reto, no como un problema irreso-
luble: es normal que los alumnos sean diferentes; por lo tanto, más que preocuparnos 
por cómo podemos conseguir grupos homogéneos (para reducir o “anular” las dife-
rencias), es mucho más lógico y coherente preocuparnos por cómo podemos gestionar 
la heterogeneidad, cómo podemos enseñarles juntos a pesar de sus diferencias”.
Ministerio de Edu-
cación, Cultura y 
Deporte (2011)
“La educación inclusiva tiene como propósito prestar una atención educativa que fa-
vorezca el máximo desarrollo posible de todo el alumnado y la cohesión de todos los 
miembros de la comunidad. 
La comunidad educativa está integrada por todas las personas relacionadas con el cen-
tro: alumnos, profesores, familias, otros profesionales que trabajan en el centro, ad-
ministración educativa, administración local, instituciones y organizaciones sociales.
Todos los componentes de la comunidad educativa colaboran para ofrecer una edu-
cación de calidad y garantizar la igualdad de oportunidades a todo el alumnado para 
participar en un proceso de aprendizaje permanente”.
Cerdá e Iyanga 
(2013, p.161)
“Todos vivimos en la misma sociedad y la escuela los prepara personal, social y pro-
fesionalmente para ella, por esto, no hay razón de separarlos; ya que cuando sean 
adultos tendrán que estar juntos, compartiendo aficiones, trabajo y relaciones”.
Muntaner  
(2013, p.36)
“Modelo que nos permite el planteamiento de una educación de calidad para todos, 
basada en la equidad y la participación, con el objetivo último de evitar la exclusión y 
la discriminación de los estudiantes por cualquier causa, situación o motivo”.
Notemos como para Barrio (2008) y Pujolàs (2008) la educación o la escuela inclusiva es sinónimo 
de la escuela de la diversidad. Dichos estudiosos recogen de forma explícita en su definición el valor de 
la diversidad o de las diferencias existentes entre los individuos, convirtiéndose en un reto o desafío para 
el docente, quien debe ser capaz de gestionar de manera adecuada la heterogeneidad presente en su aula 
(Pujolàs, 2008), con el propósito de evitar la segregación o exclusión del alumnado (Cerdá e Iyanga, 
2013; Muntaner, 2013). Conviene subrayar que la educación inclusiva compete a todos los miembros de 
la comunidad (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2011). 
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Partiendo de esa idea de diversidad o diferencia emerge con fuerza el concepto de diferenciación 
pedagógica desde una perspectiva inclusiva, el cual tiene una larga tradición de estudio en el contexto 
anglófono (Kline, 2015; Gregory y Chapman, 2013; Bender, 2012; Campbell, 2008; Levy, 2008; Sub-
ban, 2006; Tomlinson, 2005; Heacox, 2002; Forsten, Grant y Hollas, 2002) y francófono (Prud’Homme 
et al, 2016; Saint-Laurent, 2007; Guay, Legault y Germain, 2006; Legendre, 2005; Caron, 2003; Pe-
rrenoud, 1996; Meirieu, 1996; Legrand, 1995; Aylwin, 1992). Dicho concepto no ha proliferado en el 
contexto hispánico en el sentido y las connotaciones que lo ha hecho en ambos contextos mencionados. 
Una de sus causas puede deberse a la asociación de educación diferenciada por sexos (single-sex). La 
diferenciación pedagógica desde una perspectiva inclusiva vincula y entremezcla los principios impe-
rantes entre la educación inclusiva y la educación democrática (Sanahuja, 2017). Así mismo, un estudio 
de Fillion, Bergeron, Prud’homme y Traver (2016) traza la convergencia y la interdependencia entre la 
inclusión escolar, la educación ciudadana y la diferenciación pedagógica.
Pero, llegados a este punto nos podemos preguntar: ¿cómo podemos materializar, en nuestras aulas, 
los principios y valores imperantes en la educación inclusiva? En palabras de Lira (2010), las metodolo-
gías más activas, en la que el alumnado adopta un rol protagonista, se convierten en estrategias promotoras 
y facilitadoras del pensamiento crítico, en tanto y cuanto favorecen la comunicación de los alumnos me-
diante la utilización de mecanismos participativos. Se conocen varios enfoques metodológicos que favore-
cen y promueven tanto la gestión pedagógica de la diversidad (Bergeron, 2015; Pujolàs, 2008; Tomlinson, 
2005; Sanahuja, 2017) como la gestión democrática del aula (Apple y Beane, 1999; Feito, 2010; Feito 
y López, 2008; Sanahuja, 2017). Actualmente, se cuenta con diferentes prácticas de aula ilustradas que 
permiten avanzar hacia dichos presupuestos teóricos, por ejemplo: el aprendizaje dialógico con los grupos 
interactivos (Elboj y Niemelä, 2010; Sanahuja, 2014) o las tertulias literarias dialógicas (Sanahuja, Benet 
y Traver, 2017), el enfoque propuesto desde las inteligencias múltiples (Gardner, 1983), el Aprendizaje 
Basado en Problemas (Araujo y Sastre, 2008), el Aprendizaje-Servicio (Batlle, 2013; Sanahuja y Moliner, 
2018), los rincones de trabajo (Benet, Sanahuja y Moliner, 2016; Jiménez y Vila, 1999), los proyectos de 
trabajo (Moliner y Sanahuja, 2015; Sanahuja, Peiro y Piquer, 2015; López y Lacueva, 2007), el aprendi-
zaje cooperativo (Mayordomo y Onrubia 2015; Traver, 2000; Pujolàs, 2008; Moliner, Moliner, Sanahuja 
y Sanmateo, 2015; Rué, 1998). En este trabajo centramos la atención en el aprendizaje cooperativo y los 
proyectos de trabajo puesto que en dichas metodologías se apoyan los datos empíricos que se presenta. 
Así pues, podemos decir que para llevar a cabo una educación que sea inclusiva, es importante 
que se desarrolle un aprendizaje basado en la cooperatividad, de esta manera todo el alumnado saldrá 
beneficiado. 
Kyndt et al. (2014) [citado en Mayordomo y Onrubia, 2015], tras los resultados de varios de sus 
estudios realizados, confirman que: “los alumnos realmente aprenden más cuando trabajan juntos que 
cuando trabajan solos”. 
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En la misma línea Pujolàs (2008, p.24) afirma que:
“La única manera de atender juntos en una misma aula a alumnos diferentes —tal como exige la opción 
por una escuela inclusiva— es introducir en ella una estructura de aprendizaje cooperativa. Así pues, 
sólo pueden aprender juntos alumnos diferentes (en capacidad, interés, motivación, cultura, lengua, ori-
gen social...) en una clase organizada cooperativamente, donde todos colaboran, cooperan se ayudan 
para alcanzar el objetivo común de progresar en el aprendizaje, cada uno hasta el máximo de sus posi-
bilidades. Por tanto, la mayoría de personas aprenden más y mejor cuando participan en actividades con 
otras personas, gracias al estímulo intelectual que esto supone y la confianza que les da la ayuda que los 
demás pueden dispensarles si aprenden juntos”.
A pesar de las numerosas técnicas cooperativas existentes (véase Pujolàs y Lago, 2002), en la Ta-
bla 2, únicamente se presentan algunas de las que se abordan posteriormente en la propuesta de acción. 
Una de las maneras óptimas de abordar un aprendizaje cooperativo en las aulas es mediante el tra-
bajo por proyectos. Partimos de que la metodología de Proyectos de Trabajo, según indican Balongo y 
Mérida (2016), se basa en el respeto de los intereses del alumnado y se caracteriza por estar centrada en 
la exploración e indagación del entorno. Los Proyectos de Trabajo se apoyan en procesos de trabajo coo-
perativo y propician ambientes globales y flexibles de aprendizaje. Por su parte, Ruiz y Mérida (2014) 
indican que los Proyectos de Trabajo no solo favorecen la participación del alumnado y del docente, sino 
que consideran de vital importancia la implicación de todos los miembros de la comunidad educativa, 
especialmente la colaboración de las familias.
El principal propósito de este trabajo se basa en presentar una práctica educativa realizada con-
juntamente entre la clase de infantil 3 años con la clase de 2º de educación primaria. Con el proyecto 
realizado se ha pretendido fomentar la cooperación entre el alumnado, encaminándonos así, hacia una 
educación más inclusiva. Por ello, mediante este proyecto se quiere que el alumnado de 3 años se inicie 
en el trabajo cooperativo, para así desarrollar ciertas habilidades y detectar los beneficios que se obtie-
nen trabajando de esta manera.
Tabla 2. Breve definición de algunas técnicas cooperativas.
TÉCNICA BREVE DEFINICIÓN
Tutorización
Esta técnica consiste en tutorizar, formando parejas de alumnos, con relaciones asimétricas 
(uno es tutor y el otro tutorado). Ambos tienen un objetivo común, conocido y compartido (la 
enseñanza y el aprendizaje de contenidos a partir de una interacción estructurada), y comporta 
ventajas tanto para el tutor, como para el tutorado. Por un lado, el tutor adquiere un dominio 
profundo de los contenidos, ya que los tiene que enseñar al tutorado, y mejora en autoestima 
y responsabilidad. Y, por otro lado, el tutorado se beneficia de un aprendizaje individualizado, 
con ayuda ajustada a sus necesidades (Durán, 2004).
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Folio giratorio
El educador o la educadora asigna una tarea a los equipos de base (una lista de palabras, la 
redacción de un cuento, las cosas que saben de un determinado tema para conocer sus ideas 
previas, una frase que resuma una idea fundamental del texto que han leído o del tema que 
han estado estudiando, etc.) y un miembro del equipo empieza a escribir su parte o su apor-
tación en un folio «giratorio». A continuación, lo pasa al compañero de al lado siguiendo la 
dirección de las agujas del reloj para que escriba su parte de la tarea en el folio, y así suce-
sivamente hasta que todos los miembros del equipo han participado en la resolución de la 
tarea. (Pujolàs y Lago, 2002, p.88)
1-2-4
El maestro o la maestra plantea una pregunta o una cuestión a todo el grupo, por ejemplo, 
para comprobar hasta qué punto han entendido la explicación que acaba de hacerles, o bien 
para practicar algo que les acaba de explicar. El maestro o la maestra facilita a cada partici-
pante una plantilla, con tres recuadros (uno para la “situación 1”; otro para la “situación 2”; 
y otro para la “situación 4”), para que anoten en ella las sucesivas respuestas.
Dentro de un equipo de base, primero cada uno (“situación 1”) piensa cuál es la respuesta 
correcta a la pregunta que ha planteado el maestro o la maestra, y la anota en el primer recua-
dro. En segundo lugar, se ponen de dos en dos (“situación 2”), intercambian sus respuestas 
y las comentan, y de dos hacen una, y la anotan, cada uno, en el segundo recuadro. En tercer 
lugar, todo el equipo (“situación 4”), después de haberse enseñado las respuestas dadas por 
las dos «parejas» del equipo, han de componer entre todos la respuesta más adecuada a la 




Basándose prioritariamente en la cooperación, esta técnica también combina elementos com-
petitivos, ya que en un momento de su desarrollo, los grupos heterogéneos competirán entre 
ellos. Se trata de que los estudiantes aprendan a competir entre ellos de una forma “sana”, 
a través del trabajo cooperativo. Ofrece la ventaja de poder trabajar contenidos de materias 
de una forma divertida a la vez que aprenden a mejorar sus relaciones interpersonales, a 
integrarse mejor en el grupo, a reconocer y valorar los esfuerzos realizados por cada uno de 
los miembros de los equipos, etc. Los estudiantes son asignados a grupos de 4 a 6 miembros, 
heterogéneos (Santos, s.f., p.27).
2. Diseño y metodología
2.1.  Método
Centrándose en los parámetros de la investigación cualitativa (Sandín, 2003), se presenta un estu-
dio de caso (Stake, 1998) que trata de describir un proceso de investigación-acción (Moliner, Sanahuja 
y Benet, 2017; Latorre, 2003) llevado a cabo con el propósito de introducir estructuras de aprendizaje 
cooperativo en un aula de infantil 3 años a través de un proyecto de trabajo articulado junto a una clase 
de 2º de educación primaria. 
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2.2.  Contexto y participantes 
El centro en el que se ha llevado a cabo la experiencia educativa que aquí se presenta, es de carácter 
público y abarca infantil y primaria. En el curso académico 2017/18 se ha establecido por primera vez el 
horario de jornada continua (de 9 h a 14 h). Está formado por tres aulas por curso, habiendo así, 9 aulas 
en infantil y 18 en primaria, más un aula de Comunicación y Lenguaje (CyL). Se encuentra ubicado en 
una zona con buena comunicación y fácil acceso, y muy poblada. El tipo de familias del alumnado que 
acude al centro está constituidas por modelos nucleares, y la mayoría de estas tienen trabajo y estudios. 
La lengua vehicular del centro es el valenciano, aunque la mayoría de alumnado es castellanohablante. 
Además, se ha implantado el Programa de Educación Plurilingüe de la Consejería de Educación (Comu-
nidad Valenciana). La metodología imperante en el centro se caracteriza por ser activa y participativa, 
con un enfoque globalizador, buscando constantemente la motivación, la atención a la diversidad y la 
evaluación de todos los aspectos del proceso educativo. También, se fomenta la solidaridad, el respeto 
y el compañerismo, busca la igualdad de oportunidades y promueve actividades relacionadas con los 
temas: paz, justicia, diferencias personales, educación no sexista, etc.
Los participantes en este estudio han sido 23 alumnos (14 niños y 9 niñas) de un centro pertenecien-
te a la localidad de Castellón de la Plana, de la clase de infantil 3 años. Y, además, participaron también 
22 alumnos (9 niños y 13 niñas) de 2º de primaria. Cabe señalar que al tratarse de un estudio realizado 
en un aula real, no se revelará ningún dato que pueda identificar a sus participantes1.
En cuanto a la clase de infantil, decir que a la mayoría de los alumnos les cuesta mantener la atención y 
estar concentrados, es una clase muy activa, que necesita mucho movimiento. Por lo que refiere al alumna-
do de primaria, es una clase muy participativa y trabajadora, aunque en algunas ocasiones les cuesta seguir 
el ritmo de trabajo. En el aula de primaria emplean técnicas cooperativas (como el folio giratorio o grupos 
de investigación), para la realización de algunas actividades, y están dispuestos en grupos de 3-4 en los 
cuales cada alumno tiene un rol asignado (portavoz, moderador, secretario y/o encargado). 
3. Proceso de Investigación-Acción
3.1.  Detección de necesidades (diagnóstico situacional)
Al comienzo del proceso de investigación-acción se utilizaron una serie de instrumentos y técnicas, 
con el propósito de realizar un diagnóstico situacional. A continuación, se explican de manera breve la 
entrevista inicial con la docente, el anecdotario o notas de campo y la observación científica. 
1   En cumplimiento del Reglamento 2016/679 del Parlamento Europeo y del Consejo de 27 de abril de 2016, referente a la 
protección de las personas físicas en cuanto al tratamiento de datos personales y a la libre circulación de estos datos, y de la 
Ley Orgánica 15/1999 de Protección de Datos de Carácter Personal.
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La entrevista es una técnica característica de la investigación cualitativa que permite recabar información 
a través de la formulación de diferentes cuestiones a los agentes implicados en una determinada realidad 
educativa (Ruiz Olabuénaga, 2012). Concretamente, se efectuó una entrevista semiestructurada, la cual 
según Báez (2009) parte de la formulación de algunos contenidos preestablecidos, pero deja abierta la 
posibilidad de comentar otros aspectos relevantes que van surgiendo a lo largo de la entrevista. Así pues, 
para llevar a cabo la detección de necesidades, se realizó una entrevista inicial a la maestra del aula en la 
que se efectuó la propuesta. En dicha entrevista, se preguntó por los diferentes agrupamientos utilizados, 
la metodología imperante en la clase, la gestión del aula y el modo de realizar el proceso de evaluación. 
Además, la entrevista se completó con un anecdotario o notas de campo y una tabla de observación 
con diferentes ítems. Los ítems fueron adaptados de la Guía CEIN para la Construcción de la Escuela 
Intercultural e Inclusiva (Sales, Moliner y Traver, 2010). Conviene recordar que la observación permite 
contemplar detalladamente el fenómeno que se quiere estudiar seleccionando los datos o sucesos rele-
vantes para su posterior análisis (Vázquez, 2004). 
Con los datos recabados en la fase de la detección de necesidades se pudo comprobar que en el aula 
de infantil 3 años el alumnado iba trabajando a través de diferentes modalidades de agrupamientos (asam-
blea, equipos, parejas, rincones, gran grupo, etc.), pero no se utilizaba ninguna técnica cooperativa en el 
aula. Con el propósito de seguir avanzando e introducir el aprendizaje cooperativo en el aula, se optó por 
plantear el uso de algunas técnicas cooperativas. Por este motivo, se incorporaron varias estructuras coope-
rativas al proyecto internivel que se iba a realizar junto al alumnado del aula de 2º de educación primaria.
3.2.  Propuesta de actuación
3.2.1.  Planteamiento de objetivos 
El principal objetivo de este estudio es analizar la incorporación de estructuras cooperativas a un 
proyecto de trabajo internivel desarrollado con alumnado de infantil y primaria. 
Dicho objetivo general se concreta en los siguientes objetivos específicos: 
1. Iniciar al alumnado de infantil en el uso de técnicas cooperativas.
2. Aumentar la interacción entre el alumnado de diferentes aulas del centro. 
3. Que el alumnado reconozca y valore positivamente la diversidad de sus compañeros/as.
3.2.2.  Desarrollo de las sesiones
Por lo que respecta a la propuesta de acción, el planteamiento elaborado se desprende de la detección 
de las necesidades realizada, ya que se pudo observar que en el aula trabajaban a partir de diferentes mo-
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dalidades de agrupamientos y se quería incorporar algunas técnicas de aprendizaje con el fin de enrique-
cer y ampliar las habilidades cooperativas y las interacciones entre el alumnado. Por lo que, finalmente, 
se introdujeron algunas técnicas propias del aprendizaje cooperativo mediante el trabajo por proyectos. 
El proyecto internivel se llevó a cabo durante el segundo y el tercer trimestre del curso académico 
2017/2018. Constó de cuatro horas semanales dentro del horario del aula de infantil, aprovechando la 
sesión del miércoles o la del viernes (según disponibilidad horaria del grupo de primaria), generalmen-
te para hacer las actividades conjuntas entre las dos aulas mencionadas, juntándose así, mínimo una 
sesión a la semana. Por tanto, había algunas sesiones del proyecto que se trabajaba solamente con el 
alumnado de infantil y otras sesiones (mínimo una hora a la semana) se trabajaba conjuntamente en las 
dos aulas mencionadas.
El eje conductor del proyecto fue “La vuelta al mundo en 80 días”, siguiendo el recorrido de la 
historia del libro: La vuelta al mundo en 80 días de Jules Verne (Ed: Bromera. Versión: Jesús Cortés). 
Conviene apuntar que por cuestiones de espacio no se explicarán todas las sesiones que conforman 
el proyecto mencionado, sino que atendiendo al objetivo planteado en este estudio solamente se presen-
tarán las sesiones en las que se han introducido diferentes técnicas propias del aprendizaje cooperativo. 
Seguidamente, en la Tabla 3, se presenta, de manera resumida, una descripción de dichas sesiones. 
Tabla 3. Descripción de las diferentes técnicas implementadas
Tutorización2
Para hacer esta actividad, el alumnado de la clase de infantil 3 años se juntó con el alumnado del aula de prima-
ria para escribir una nota en la que se comunicaba que a la semana siguiente estudiarían “Italia”, dirigida a las 
familias, pidiendo el material que se necesitaba para realizar una actividad en los próximos días. El alumnado 
de infantil únicamente, debido a que se están iniciando en procesos de escritura, debió de intentar escribir dos 
palabras (Italia dos veces) con ayuda de los mayores, y su nombre. La nota decía: “Vamos a estudiar Italia. 
Tenemos que traer imágenes de Italia”.
Folio giratorio
En esta actividad, se pidieron imágenes sobre Italia (en la realización de la nota), las cuales tenían que poner en 
los murales. Se realizó juntando dos parejas, formando así, equipos de cuatro (dos alumnos de primaria y dos 
alumnos de infantil). Cada pareja tenía que decidir qué imagen quería poner en el mural; el alumno de infantil po-
nía el pegamento y la pegaba, y el alumno de primaria escribía el nombre de la imagen en la cartulina (por ejem-
plo, Torre de Pisa). Para finalizar, cada equipo explicó al resto de compañeros lo que habían puesto en su mural. 
2   Conviene apuntar que la tutorización (de un alumno de primaria a un alumno de infantil) se ha realizado de manera combi-
nada con las técnicas de: el folio giratorio, la adaptación de la técnica 1-2-4 y el Juego-Concurso de De Vries.
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Adaptación técnica 1-2-4 
Se adaptó la técnica 1-2-4 pasando a ser la técnica 2-4-6, ya que el alumnado de infantil no podía realizar la 
parte individual. Además, se trabaja por parejas en todo momento (uno de infantil con uno de primaria).
La actividad consistía en pensar cosas referidas a lo trabajado sobre Europa (países, monumentos, comidas 
típicas, animales...) y escribirlas en la casilla correspondiente (la parte de escritura, únicamente fue realizada 
por el alumnado de primaria). En este caso, primero se trabajó por parejas (2), uno de infantil con uno de pri-
maria, después se juntaron dos parejas (4), siendo: dos de infantil y dos de primaria, y por último, se juntaron 
3 parejas (6) siendo: tres de infantil y tres de primaria. 
Juego-Concurso de De Vries
Se realizó a través del famoso juego de “Pasapalabra”, fabricado por el profesorado previamente. Para este 
juego, se agruparon por parejas (uno de infantil con uno de primaria) y se dividió la clase en dos grupos, rea-
lizando la actividad en dos sesiones. Se les facilitó preguntas con dos niveles de dificultad para cada letra del 
abecedario, para dar oportunidad de contestar tanto al alumnado de infantil como al de primaria. La pareja 
de alumnos se ponía dentro del rosco para poder responder. Primero, se realizaba la pregunta al de infantil y 
después al de primaria, si la contestaban correctamente se les daba la letra correspondiente en color verde, 
sino de color rojo. El objetivo era que entre todo el grupo-clase consiguieran realizar todo el rosco completo 
de manera óptima. 
3.3.  Seguimiento del proceso y evaluación de la acción: recogida de evidencias
En este punto se explica todo el proceso seguido para la recogida de datos, con el fin de evaluar el 
proceso de investigación-acción. Se han intentado obtener los datos desde diferentes perspectivas e instru-
mentos, para asegurarse que la información recogida tenga suficiente credibilidad (Guba, 1989) garanti-
zando una triangulación de los datos (Aguilar y Barroso, 2015). Así pues, se llevó a cabo una observación 
participante durante el transcurso de todo el proyecto, una entrevista final con la tutora del aula y un análi-
sis del material o documental. Asimismo, con el propósito de recoger la voz del alumnado protagonista del 
proyecto se realizó la dinámica “felicito- critico- propongo” y poder así evaluar todo el proceso realizado. 
3.3.1.  Observación participante 
En esta fase del proceso se perpetró una observación participante. Según Fuertes (2011), dicha 
observación tiene lugar cuando el investigador o la persona que observa se involucra y “vive” las expe-
riencias en el contexto y en el ambiente cotidiano de los sujetos, de modo que recoge los datos en tiempo 
real. Al igual que en la observación inicial se tomaron como referencia diferentes ítems de la Guía CEIN 
(Sales, Moliner y Traver, 2010) y se valoró su consecución en una tabla de registro. Además, se han 
ido recogiendo notas de campo, es decir, apuntes realizados de manera inmediata sobre la acción que se 
deseaba observar.
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3.3.2.  Entrevista final a la docente 
Por otra parte, se ejecutó una entrevista semiestructurada (con cierta flexibilidad) a la docente del 
aula de infantil, sobre el desarrollo del proyecto, para obtener su punto de vista sobre la propuesta arti-
culada, siendo esta una gran fuente de información.
3.3.3.  Análisis documental 
El análisis documental fue utilizado para examinar los diferentes documentos o materiales originados 
desde la propia práctica educativa (Por ejemplo, notas escritas por el alumnado, mural de Italia, fichas 
actividad 2-4-6, escritos de la técnica ‘Felicito, Critico, Propongo’, entre otros). El análisis documental o 
material consiste en indagar sobre lo que Martínez Bonafé (1988) designa como evidencias documentales. 
3.3.4.  `Felicito, critico, propongo´
Se utilizó una dinámica propia del diagnóstico social participativo mediante la técnica ‘Felicito, 
critico, propongo’ (Aguirre et al., 2018). A través de esta herramienta, se trató de evaluar únicamente las 
actividades que se habían realizado mediante las técnicas cooperativas, permitiendo valorar, en cierta ma-
nera, la satisfacción de los participantes, es decir, de los alumnos tanto de infantil como los de primaria.
Para ello, se juntó la mitad de la clase de primaria y la mitad de la clase de infantil, y se agruparon con 
sus respectivas parejas. El alumnado disponía de tres post-it’s, uno de cada color (azul, naranja y amarillo). 
De esta manera, por parejas tenían que pensar, poniéndose de acuerdo entre ellos, en qué es lo que más les 
había gustado del proyecto y escribirlo en el post-it azul. A continuación, tenían que pegarlo en un papel 
continuo dividido en tres columnas, en su lugar correspondiente (‘Felicito’). Del mismo modo lo hicieron 
con el post-it naranja, pero esta vez poniendo lo que menos les había gustado (‘Critico’). Y, por último, 
siguiendo la misma dinámica, escribieron en un post-it amarillo las propuestas de mejora (‘Propongo’).
4. Resultados
Los resultados del estudio se presentan siguiendo el principal objetivo que ha guiado este trabajo 
centrado en analizar la incorporación de estructuras cooperativas a un proyecto internivel desarrollado 
con alumnado de infantil y primaria. 
Primeramente, conviene apuntar que la planificación y puesta en acción de las actividades del pro-
yecto llevado a cabo se han realizado mediante un proceso de investigación-acción, lo que permite 
partir de las necesidades del contexto. A continuación en la figura 1, se presenta un resumen del proceso 
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efectuado. 
Fase 1: Detección de necesidades (diagnóstico situacional)
1.1. Entrevista inicial a la docente
1.2. Observación no participante
1.3. Anecdotario o notas de campo
Fase 2: Planificación y puesta en acción
2.1. Tutorización 
2.2. Folio giratorio 
2.3. Adaptación técnica 1-2-4
2.4. Juego-Concurso de De Vries
Fase 3: Seguimiento del proceso y evaluación: recogida de evidencias
3.1. Observación participante
3.2. Entrevista final a la docente
3.3. Análisis documental
3.4. ‘Felicito, critico, propongo’
Fase 4: Propuestas de mejora (nueva propuesta de acción)
Figura 1. Resumen del proceso de investigación-acción realizado.
Con el fin de mostrar los resultados que se desprenden de este estudio, se van a presentar las dife-
rentes evidencias recogidas mediante los instrumentos definidos anteriormente. Los resultados se pre-
sentarán siguiendo una serie de categorías o bloques de contenido. Asimismo, se identifica con un có-
digo la procedencia del dato, siendo: Observación (O), Notas de campo (NC), Entrevista (E) y Técnica 
‘Felicito, critico, propongo’ (FCP). 
Los agrupamientos por parejas, combinando alumnos de ambas clases, ha resultado ser un estu-
pendo elemento motivador para el proyecto. “Todo el alumnado en general, estaba muy motivado con 
las actividades cooperativas, les gustó mucho trabajar juntos” (E). “Durante todas las sesiones, las dos 
aulas mostraban mucha alegría y motivación cuando se juntaban” (O). Hay que resaltar especialmente 
la figura que jugaban los alumnos del aula de educación primaria en la tutorización, ellos se sentían res-
ponsables y cuidadosos con los alumnos de infantil que tutorizaban. “El alumnado de primaria tenía una 
actitud muy positiva, se sentían felices y realizados ayudando a los más pequeños” (O).
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Generalmente, en lo que respecta a las actividades propiamente dichas llevadas a cabo en el pro-
yecto, la actividad que más gustó al alumnado fue: “la de hacer y comer crepes” (FCP), correspondiente 
al bloque de contenido sobre la gastronomía de Francia. Por contra, la actividad que menos gustó al 
alumnado de primaria fue: “la de tomar el té” (FCP), cuando se trabajó la gastronomía de Londres. No 
obstante, para el alumnado de infantil fue una actividad en la que mostraron gran entusiasmo. 
Refiriéndonos a la metodología y las actividades, decir que algunas técnicas como la adaptación de 
la técnica 2-4-6 han resultado complicadas, sobre todo para el alumnado de infantil. “En varias ocasio-
nes se ha detectado al alumnado de infantil despistado, sin saber muy bien qué tenían que hacer” (NC). 
Además, en cuanto a la gestión del tiempo y el espacio también ha habido algunas deficiencias. “En 
algunos momentos el tiempo y el espacio no han sido adecuados, a causa de los espacios reducidos e 
inflexibilidad del horario de primaria” (E). Por lo general, la tutorización ha sido eficaz, aunque: “en la 
mayoría de actividades realizadas bajo técnicas cooperativas, eran los alumnos de primaria los que se 
encargaron de hacerlas” (E). Así pues, en referencia a los objetivos y contenidos del proyecto decir que 
en la mayoría de las sesiones, algunos objetivos y contenidos no eran asequibles para todo el alumnado. 
“Las técnicas eran un poco complicadas para los de infantil” (E). Se pudo observar, lógicamente, que: 
“el alumnado de infantil actuaba, en gran medida, influenciado por el de primaria” (NC). En la mayoría 
de las actividades, una de las principales críticas corresponde a que: “las opiniones procedían del alum-
nado de primaria, el de infantil no participaba en la respuesta” (FCP), debido a su nivel madurativo. “El 
alumnado de infantil, no estaba preparado para realizar ciertas actividades” (O).
5. Nueva propuesta de acción
Para finalizar el estudio, se plantean algunas propuestas de mejora que se podrían llevar a cabo para 
conseguir una mejor aplicación.
Por una parte, lo primero a mejorar sería el tiempo y el espacio. Se ha dispuesto, en la mayoría de 
casos, de espacios pequeños y un número elevado de alumnos. Por este motivo, en un futuro, se podrían 
formar grupos más pequeños para poder atender a todos de la mejor manera posible y potenciar un clima 
de aula más idóneo para trabajar. También, se plantearían las sesiones con una mayor duración, sin estar 
pendiente del horario, que por la parte de infantil no había problema, ya que tienen más flexibilidad, pero 
en cambio primaria tiene un horario más rígido, por lo que ha sido difícil cuadrar las sesiones.
A causa de falta de tiempo, se ha carecido de la participación de las familias, se podría haber solici-
tado la ayuda y la participación de estas.
Por otra parte, la edad de los participantes ha demostrado ser un factor determinante para la ade-
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cuada realización de las técnicas, pero no ha sido un inconveniente, ya que se han intentado ajustar las 
actividades acorde a su edad. En futuras aplicaciones se recomendaría realizar una pequeña formación 
a los alumnos de primaria centrada en “¿cómo ser buenos tutores?” para evitar que ellos hagan toda 
la actividad y ver cómo pueden mejorar sus habilidades como tutores. También se considera adecuado 
indagar sobre qué otras técnicas de aprendizaje cooperativo simples se podrían introducir para facilitar 
su uso en la tutorización del alumnado de primaria al de infantil.
6. Discusión de resultados y conclusiones
A modo de conclusión general, se puede sacar en claro que la mayoría de actividades del proyecto 
han sido valoradas muy positivamente y han dado el resultado esperado. En cambio, las actividades 
basadas en las técnicas cooperativas, han sido difíciles de llevar a cabo de manera óptima, debido a los 
diferentes ritmos y niveles madurativos del alumnado. En este trabajo se ha podido comprobar que la 
gestión pedagógica de la diversidad (Bergeron, 2015; Pujolàs, 2008; Tomlinson, 2005; Sanahuja, 2017) 
no es una tarea fácil y requiere de docentes comprometidos y reflexivos (Rosales, 1990) que vayan ca-
minando hacia la mejora de sus propias prácticas docentes. 
En cuanto a la técnica de la tutorización (la redacción de la nota entre el alumnado de infantil y 
primaria), a pesar del gran número de alumnado de ambas aulas (45 en total), disponer de un espacio 
reducido para tantos alumnos y tener un tiempo limitado en cada una de las sesiones, se creó un buen 
ambiente de trabajo. En todas las sesiones compartidas entre ambas clases, el alumnado de infantil 
tenía como modelo al alumnado de primaria en cuanto a actitud, comportamiento y realización de la 
actividad, pudiéndose efectuar satisfactoriamente. La cual cosa corrobora que la tutorización entre 
iguales resulta muy beneficiosa para los implicados (Durán, 2004; Moliner et al., 2015). Sin embargo, 
en la técnica del folio giratorio uno de los principales problemas que se detectaron en esta dinámica 
fue la incapacidad de espera, es decir, la mayoría de parejas de los grupos no esperaban a que la otra 
pareja colocara la imagen, y con ello a que girara el “folio” (la cartulina), sino que lo hacían a la vez. 
Con lo cual, la dinámica de dicha técnica no se asimiló. Es por ello que se considera de tan importancia 
trabajar previamente, a la introducción de las técnicas de aprendizaje cooperativo, las habilidades so-
ciales referentes al ámbito A- cohesión de grupo propuestas en Pujolàs y Lago (2002). Con respecto a 
la adaptación de la técnica 1-2-4, no se logró la participación de todos por igual. En algunos casos, los 
alumnos de primaria realizaban la actividad, quedando en un segundo plano el alumnado de infantil, es 
decir, adoptando un papel más pasivo. Este indicio nos vuelve a remitir a la importancia de que el tutor 
aprenda a ser un buen tutor. Sin embargo, en otros casos su funcionamiento fue adecuado, dado que el 
alumnado de primaria ya había utilizado esta técnica. Por último, en cuanto al Juego-Concurso de De 
Vries, llevado a cabo mediante el juego de ‘Pasapalabra’, dio resultados muy positivos. El alumnado 
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estaba motivado, ya que conocían el juego y les resultó muy divertido. La dinámica fue muy adecuada, 
ya que se hizo la actividad por pequeños grupos, para evitar tiempos largos de espera, aburrimiento 
y/o desmotivación. Además, permitió evaluar de forma efectiva al alumnado y se pudo ver todos los 
conocimientos que habían adquirido.
En cuanto a la incorporación de estructuras cooperativas a un proyecto internivel desarrollado con 
alumnado de infantil y primaria, podemos concluir que las técnicas cooperativas aplicadas a niños de 
infantil de tres años, tienen un alto grado de complejidad. Se puede decir que la edad de los participan-
tes ha sido un factor muy determinante para la correcta consecución de las actividades. Al ser niños tan 
pequeños, aunque estén tutorizados por alumnos de segundo de primaria, no están lo suficientemente 
maduros para realizar dichas técnicas. Esto hace que el alumnado de infantil no haya sido tan partícipe 
como se desearía en la ejecución de estas. Esto mismo ha ocurrido en la dinámica ‘Felicito, critico, pro-
pongo’ (Aguirre et al., 2018), la cual resultó un poco complicada para recoger las voces del alumnado, 
sobre todo del de infantil. 
A modo de conclusión general podemos apuntar que los objetivos marcados en este estudio se han 
cumplido y gracias al proceso de investigación- acción se ha podido reflexionar sobre la práctica educa-
tiva llevada a cabo con el fin de mejorarla. No obstante, se considera adecuado continuar trabajando e 
introduciendo poco a poco diferentes técnicas simples de aprendizaje cooperativo en el segundo ciclo de 
educación infantil. A menudo, se realizan experiencias aisladas o esporádicas que van en detrimento de 
los principios y valores que persigue una educación basada en la inclusión y en la participación democrá-
tica. Por ello, se necesita a docentes comprometidos que apuesten por esta forma de trabajar en el aula. 
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